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問　題
　聴覚障がい児の読みを扱った研究におい
て，一般に聴覚障がい児は，文脈を充分に
利用していない（岡田, 1983; 草薙・都築・
板橋, 1979）。作文の研究においても，聴覚
障がい児の作文は羅列的でまとまりに欠け
るとの報告がある（松本・都築・関, 1981; 
Quigleyら, 1982）。作文は表現である限り，
ある一定の意図が反映されていなければなら
ない。書き手はその意図を表現するために，
個々の語ないし文をつなぎ合わせ，一定の連
続性をもたせる。この連続性が文脈であり，
統括性（cohesion）といわれる。聴覚障がい
児の作文にみられる「羅列的でまとまりに欠
ける」との特徴は，文章内の個々の文の連
続，すなわち文脈形成に問題があると考えら
れる。４枚の絵画を再構成させ，それについ
て叙述させた聴覚障がい児の作文を以下に示
す（佐藤, 1983）。
　いたずらをした。だいくさんが，「アッ」
はやくかたずけた。いそいでかたずけた。あ
１）北翔大学生涯スポーツ学部スポーツ教育学科
聴覚障がい児はどのように文をつなげるのか（２）
−短作文課題における文脈形成について−
How do hearing impaired children connect sentences?（Ⅱ） 
The context formation in the short composition task
佐 　 藤 　 至 　 英１）
Yoshiteru       SATO
　本研究は，聴覚障がい児の読みならびに作文にみられる文脈形成の問題を明らかにするため，
統括性の実現による文脈形成の観点から，聴覚障害児の文脈形成過程を発達的に検討した。対
象は聾学校小学部６年生46名，中学部３年生58名，高等部３年生59名，計163名。課題は刺激
文の特性に留意し，行為構想で構成された行為的文タイプと非行為構想（場面設定）で構成さ
れた非行為的文タイプの２つからなる短作文課題を用いた。この課題で得られた作文と刺激文
との関係を数量分析，統括分析，意味分析から分析を行った。その結果，１）中学部にかけて
より複雑な作文となるが，それ以降は停滞する，２）文間をつなぐ形式は同一名詞句反復と省
略形式が多用されるが，中学部以降はこれらが接近する傾向にある，３）発達的に行為連鎖に
よる文脈が形成され，より展開のある作文は増えるが，中学部以降，展開の視点が書き手によ
るものなど，多様な作文が出現する，以上の３点が明らかとなった。
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っうそだったのか。びっくりした。（小学部
６年生男子）
　これを連続的に読むには困難を感じる。な
ぜなら，２番目の文と３番目の文間に「かた
ずけた」という動詞句の反復がみられるだけ
で，個々の文が相互に受ける要素をもってい
ない文章だからである。
　では，なぜ文脈のない文章（非文章）と直
感的に判断できるのであろうか。文章の特性
として，「文章は，個々の文の単なる集合で
はなく，一つのまとまり，統一性をもってい
る」という重要な側面がある（Halliday and 
Hasan, 1976; van Dijk, 1977）。先の作文例を読
んだ場合，我々はこの文連続が「思想の持続
性とからみ合い」に欠けるもの（渡辺, 1977）
との直感をもつことができる。言語学のアプ
ローチでは，このような文章の統一性に関す
る直感的明証性をcohesionとして概念化し，
これを与える言語学的基礎の研究，これを生
成できる規則群の定式化を試みている。
　統括性という視点に立って，文脈形成を検
討していくことにより，聴覚障がい児の作文
がなぜまとまりに欠けるのか，聴覚障がい児
はなぜ読みにおいて文脈を充分に利用してい
ないのかの答えを見いだせる可能性がある。
　統括性の実現による文脈形成の視点から，
作文を分析した研究として，茂呂（1982）の
研究がある。茂呂（1982）は，健聴児を対象
に文脈形成短作文課題を用いて，統括性の実
現による文脈形成を発達的に検討している。
その結果，全体的傾向としては，行為連鎖に
よる文脈形成が多く用いられるが，この連
鎖は発達的に小学２年から６年にかけて減少
し，意味的に多様な作文が出現する，文間を
つなぐ形式は省略から反復形式へと変わる，
以上の２点を明らかにした。
　佐藤（2017）では，小学部６年，中学部３年，
高等部３年を対象として，聴覚障がい児の作
文における統括性の実現による文脈形成を発
達的に検討した。その結果，行為構想，同一
名詞句反復形式により文脈が形成されやすい
ことが明らかとなった。また発達的にみると，
中学部以降，構想過程の停滞，文章化過程の
低下傾向がみられ，中学部以降のプロフィー
ルが問題として残された。
　本研究では，刺激文の特性が文脈形成に何
らかの影響を与えると仮定し，刺激文の特性
として，行為構想で構成された行為的文タイ
プと非行為的構想（場面設定）で構成された
非行為的文タイプの二種類を設定した。刺激
文の特性が文脈形成にどのような影響を与え
るか，具体的には，１．聴覚障がい児が一文
に表現する量の発達的変化，２．統括性を実
現する構想過程の発達的変化，３．統括性を
実現する文章化過程の発達的変化，以上の３
点を検討する。
方　法
１．対象児
　聾学校小学部６年生46名，中学部３年生58
名，高等部３年生59名，計163名，佐藤（2017）
と同じである。各学年の平均聴力損失は，小
学部６年生：87dB，中学部３年生：85dB，
高等部３年生：91dBであった。重複障害の
ない生徒が担当教員により選択された。どの
学年も男女比はほぼ同じであった。
２．手続き
　Table1に示す８種類の刺激文を与え，こ
れに続くようにお話を作らせる文脈形成短作
3準であった。語彙については，中央教育研究
所（1976）の語彙表を参考に，低学年配当の
名詞・動詞・形容詞・副詞を使用した。この
低学年配当語彙を辞書として，40個の刺激文
を作り，23名の大学生に予備的に短作文課題
を行った。この40個の刺激文のうち，意味・
発想の上での異なり数の比較的多いものから
８個を本研究の刺激文とした。これは，意味・
発想の制約から文章化についての一致が生じ
ないようにとの配慮による。これらの８個の
刺激文を任意に二分し行為的文と非行為的文
（場面設定文）を作成した（Table1）。
　行為的文は，行為文−行為文と構成されて
いるのに対し，非行為的文は，行為文−非行
為文で構成されている。行為的文は，行為構
想により二つの文をつなげてあるため，２番
目の文は，承前文（following sentence; 林, 
1973）と定義される。他方，非行為的文は，
２番目の文が場面設定を意味する文であるた
め，転換文（turning sentence; 林, 1973）と
なる。承前文は，連続性（流れ）が意識され
やすく，転換文の方は，連続性（流れ）より
も新たに設定された新情報が意識されやすい
という特徴をもつ（林, 1973）。
４．分析方法
　聴覚障がい児304個の作文が，佐藤（2017）
文課題を用いた。刺激文はB ６版の小冊子
に印刷し対象児に配布した。刺激文−回答欄
は１ページに一組ずつ印刷され，計８枚の冊
子であった。実施した場所は，聾学校の教室，
監督者として，担当教師１名，実験者１名が
ついた。調査に入る前に，実験者による教示
を行い，例題として次の２刺激を与え，教示
内容についての確認を行った。教示をよく理
解できない生徒に対しては，担当教師の援助
を借りて教示の理解を徹底させた。
１．広い海を　大きな船が進んでいた。その
そばをイルカが泳いでいた。
２．町は，いつのまにか夜になっていた。あ
たりは，もうだれもいなかった。
　実験者による教示に続いて，短作文課題に
移ったが，個々の刺激文は，実験者の「はじ
め」の合図とともに行われた。対象者が作文
する時間は約３分間。これで１試行が終了し，
次の試行へと移った。実験は集団で実施した。
対象者への教示は，『次の文をよく読んでく
ださい。そして，お話となるように，次の文
につづけて作文してください。ただし，作文
は一つの文で作文してください』であり，板
書及び口頭で提示した。
３．刺激文
　刺激文は，語彙・漢字使用の点で２年生水
Table １　刺激文リスト 
刺激文
行為的文タイプ（行為文＋行為文）
１．たかしは　大きな紙を　もってやってきた
　　たかしは　その紙に　船の絵を　かいた
２．春のあたたたかい日　ありが　すから　出てきた
　　ありは　いそがしそうに　えさを　はこんだ
３．こどもたちは　高い木から　やっとおりた
　　こどもたちは　急いで家に　帰った
４．お母さんは　夜おそくまで　仕事をした
　　お母さんは　朝早く　仕事に出かけた
非行為的文タイプ（場面設定：行為文＋非行為文）
１．男の人が　道路のまんなかで　たおれた
　　男の人の足から　血が流れていた
２．たかしは　お父さんと　花火をした
　　とてもきれいな　花火だった
３．やす子は　お母さんに　赤いぼうしを　かってもらった
　　今日は　やす子の　たんじょう日だった
４．たかしは　講演で　犬と　あそんだ
　　公園には　たくさんの人がいた
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と同様にTable2 に示す３種類の大項目，８
種類の小項目について，分析された。この分
析方法は茂呂（1982）の用いた方法である。
以下に分析方法の原理を示す。１）数量分析：
表面形式の複雑さを指標と考えられる文字
数・文節数に加えて，意味単位を検討するた
め，命題数という指標を加えた。命題単位は，
（述語・基項１・基項２）であり，基項１は
主格，基項２は対象格として，他は命題を基
項とする述語とした。また命題には命題間の
関係を示すような種類を設定する場合もある
が，本研究では事柄のみを取り出した。以下
に数量分析の例を示す。
◦刺激文：じろうは川で小さなさかなをつか
まえた。短作文：家へかえってやいて食べ
た。（かえった，「じろう」，家へ）（やいた，
「じろう」，「さかな」）（食べた，「じろう」，「さ
かな」）。分析結果：文字数=11，文節数=
４，命題数= ３
２）統括分析：この分析は，これまで児童の
作文に対し実施されたことはなかった分析方
法である。この側面は，連想されたお話の場
面といった意味的表象を，文章の表面形式へ
と実現する文章化の過程を反映する。この過
程は，文の連鎖を文章として読み手に読ませ
ようとする場合に，書き手が必ず実行しなけ
ればならないものである。茂呂（1982）は統
括形式について，市川（1978），林（1973）
を参考に５種類の形式を立て，どれが使用さ
れているか，その頻度を数えている。第２の
小項目−新出基項数は，茂呂によれば，刺激
文−児童の作文の間の展開の指標となるもの
とされる。文と文を続けて文章とする場合に
は，刺激文で与えられた人物・対象のみを使
って作文する場合と，新たに人物・対象を導
入して意味的に拡大，すなわち展開する場合
とがある。この展開の指標として，作文中に
新出基項数をとった。分析例は次のとおりと
なる。
◦刺激文：じろうは川で小さなさかなをつか
まえた。短作文：そして，かえった。統括
形式：接続語句（そして），省略（「じろう」），
新出基項数=なし
◦刺激文：とも子がやすおの家へあそびにき
Table ２　分析項目のリスト 
大項目 小項目 分析方法
数量分析
文字数
文節数
命題数
書記された文字数（句読点は除く）
文節数
（述語，主格，対象格）を1単位とした単位数
統括分析
統括形式
新出基項数
接続語句，指示語・代名詞，同一名詞句反復，省略，形容語のどの形式で使用し
ているかの頻度
刺激文では呈示されず，児童の作文で新たに導入された人物・対象・事柄の数
意味分析
概念枠
時間関係
接続関係
児童の短作文における主文の述語動詞から場面（対象の状態・属性），事件（場面
の変化），行為（人間，人間とみなされたものよい起こされた事件），認知（行為
のうち，判断・思考）の４分類の頻度
刺激文の事柄と短作文の事柄の時間関係を継時（刺激文，短作文の順序），同時（刺
激文＝作文），背景（作文が刺激文に先行）と３分類した頻度
接続語句を使用しているものを，順関係（日本語連接論での順接，添加，同列，補足，
連鎖）と逆関係（逆接，対比，転換）の２分類の頻度
5接続関係=逆関係。
５．結果の処理
　本実験で用いる課題は，８つの刺激文をラ
ンダム化したものであり，刺激文同士は対応
がないものとみなされる。そのため，処理×
処理×被験体の３要因の混合モデルが適当で
あろう。しかし，対応がないことから互いに
独立であるとみなし，被験体の要因を共変量
として扱い，混合モデルの変形として，処理
×処理×被験体（共変量）モデルを，文字数，
文節数，命題数，新出基項数について，適用
した。
結　果
１．数量分析
　Table3，Table4は，刺激文のタイプ別に
文字数・文節数・命題数の発達的変化を示し
たものである。Table3，Table4に示すよう
た。短作文：やすおととも子は，なかよし
だ。統括形式：名詞句反復（とも子，やす
お），新出基項数=なかよし
◦刺激文：ゆうびんやさんが　てがみをもっ
てきた。短作文：それは，いなかのおばあ
さんからだ。統括形式：代名詞・指示語（そ
れは），新出基項数=いなかのおばあさん
３）意味分析：刺激文−児童の作文の関係は，
意味的側面からも分析される必要がある。概
念的関係は，児童の作文を，場面・事件・行
為・認知と４分類される。刺激文と作文の時
間関係もまた，継時，同時，背景と３分類さ
れ，また統括形式の分析で接続語句を使用し
ているとされたものについては，その順接関
係を分類した。その分析例を以下に示す。
◦刺激文：じろうは川で小さなさかなをつか
まえた。短作文：しかし，小さいので，に
がした。概念枠=行為（「にがした」が「じ
ろう」による事件である），時間関係=継時，
Table ３　行為的文タイプの数量分析 　（　）内はSD 
学年 文字数 文字数／命題数 文節数 文節数／命題数 命題数
統括形式の失敗
（％）
小6
20.31
（ 9.02）
6.05
5.14
（3.26）
1.53
3.35
（1.66）
14.3
中3
22.44
（10.19）
5.75
5.38
（2.46）
1.38
3.9
（1.88）
7.4
高3
20.3
（8.47）
5.7
4.86
（2.14）
1.37
3.56
（1.51）
2.2
Table ４　非行為的文タイプの数量分析 　（　）内はSD 
学年 文字数 文字数／命題数 文節数 文節数／命題数 命題数
統括形式の失敗
（％）
小6
22.11
（ 9.96）
6.34
5.14
（2.13）
1.47
3.49
（1.59）
18.7
中3
22.82
（8.51）
6.1
5.31
（1.98）
1.42
3.74
（1.39）
4.5
高3
20.73
（ 8.27）
5.92
4.74
（1.88）
1.35
3.5
（1.42）
0.9
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に，刺激文タイプの違いはあまりみられず，
同じようなプロフィールを描いている。すな
わち小学部６年から中学部３年にかけて，文
字数，文節数，命題数はそれぞれ増加するが，
中学部以降，減少する傾向を示した。文字数は，
対数変換後に学年を群間要因とする刺激文タ
イプ（２）×学年（３）×刺激文（４）×被
験者（共変量）の分散分析を行った。その結果，
学年の主効果（F=28.56,  df=2/1197, p<.001），
刺激文の主効果（F=5.00, df=3/1197, p<.01）が
有意となった。しかし，刺激文タイプの主効
果（F=3.72, df=1/1197, p=.06），学年×刺激文
（F=1.16, df=6/1197, p>.10），学年×刺激文タ
イプ（F=0.37, df=2/1197, p>.10），刺激文タイ
プ×刺激文（F=1.03, df=3/1197, p>.10），刺激
文タイプ×学年×刺激文（F=0.42, df=6/1197, 
p>.10）の交互作用は有意とならなかった。
　文節数についても，刺激文タイプ（２）×
学年（３）×刺激文（４）×被験者（共変
量）の分散分析を行った結果，学年の主効果
（F=16.22, df=2/1197, p<.001），刺激文×刺
激文タイプの交互作用（F=3.94, df=3/1197, 
p<.01）が有意となった。しかし，刺激文タ
イプの主効果（F=0.33, df=1/1197, p>.10），
刺激文の主効果（F=0.19, df=3/1197, p>.10），
学年×刺激文タイプ，学年×刺激文，刺激文
タイプ×学年×刺激文の交互作用は有意とな
らなかった。
　命題数も同様の分析を行った結果，学年
の主効果（F=32.27, df=2/1197, p<.001），刺
激文×刺激文タイプの交互作用（F=2.94, 
df=3/1197, p<.05）が有意となった。しかし，
刺激文タイプの主効果（F=0.24, df=1/1197, 
p>.10），刺激文（F=1.39, df=3/1197, p>.10），
学年×刺激文タイプ，学年×刺激文，刺激文
タイプ×学年×刺激文の交互作用は有意とな
らなかった。
　数量分析の結果から，刺激文タイプの違い
に関係なく，中学部にかけて，文字数・文節
数・命題数はそれぞれ増加し，中学部以降，
それらは減少することが示された。
Fig.2　統括形式の発達的変化：非行為的文タイプFig.1　統括形式の発達的変化：行為的文タイプ
7た（学年：F=1.98, df=2/89, p>.10 ; 刺激文タ
イプ：F=0.06, df=1/89, p>.10）。学年×刺激
文タイプの交互作用が有意となったため，刺
激文タイプとの学年ごとの平均値に対して
Newman-Keuls法による多重比較を行った結
果，小学部，中学部の省略型について，刺激
文タイプ間の違いが示された（p<.05）。すな
わち，行為的文タイプに対しては，小学部，
中学において，非行為的タイプよりも省略形
式が多用されていることが明らかとなった。
しかしながら，全学年を通して最も頻繁に用
いられる同一名詞句反復については，刺激文
タイプ間の差はみられなかった。
２）新出基項数
　新出基項数は，児童の作文の展開に関する
量的指標となるが，予測されたように学年と
ともに増加した。Table5，Table6には新出
基項数の学年ごとの頻度を示した。この指標
について，刺激文タイプ（２）×学年（３）
×刺激文（４）×被験者の分散分析を行っ
た。被験者要因は共変量として扱った。その
２．統括分析
１）統括形式
　統括形式の頻度は，刺激文ごとに比率を
求めた。学年ごとの変化をFig.1，Fig.2に
示す。Fig.1，Fig.2にみられるように，全学
年を通じて最も頻繁に用いられる統括形式
は同一名詞句反復であり，次に省略であっ
た。またそれらは中学部以降接近してくる傾
向にある。刺激文ごとの比率は角変換の後
に，学年（３）×形式（５）×刺激文タイプ
（２）×刺激文（共変量）の分散分析を行っ
た。刺激文要因は無作為変数として扱った。
その結果，統括形式の主効果が有意となった
（F=180.41, df=4/89, p<.001）。また刺激文タ
イプ×学年（F=6.17, df=2/89, p<.005），学
年×統括形式（F=10.87, df=8/89, p<.001），
刺激文タイプ×統括形式（F=4.57, df=4/89, 
p<.005）刺激文タイプ×学年×統括形式
（F=4.96, df=8/89, p<.001）の交互作用が有
意となった。しかし，学年の主効果ならびに
刺激文タイプの主効果は有意とならなかっ
Table ５　　行為的文タイプ　新出基項数の頻度（％） 
学年
新出基項数
作文数
０ １ ２ ３ ４ ５ ６
小6 26.1 46.6 19.3 6.8 1.2 161
中3 23.5 45.2 24.4 5.1 1.4 0.5 217
高3 20.3 47 24.1 6.5 2.2 232
Table ６　非行為的文タイプ　新出基項数の頻度（％） 
学年
新出基項数
作文数
０ １ ２ ３ ４ ５ ６
小6 23.2 50.3 16.1 9 0.6 0.6 155
中3 29.3 41 21.2 7.7 0.9 222
高3 26.4 39.1 26.8 6.4 1.3 235
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結果，学年の主効果，刺激文の主効果，刺激
文タイプ×刺激文の交互作用はいずれも有意
となった（学年：F=8.88, df=2/1203, p<.001 ; 
刺激文：学年×刺激文：F=8.69, df=3/1203, 
p<.001 ; 刺 激 文 タ イ プ × 刺 激 文：F=12.47, 
df=3/1203, p<.001）。しかし，刺激文タイプ
の主効果（F=0.49, df=1/1203, p>.10），学年
×刺激文（F=2.00, df=6/1203, p>.10），学年
×刺激文タイプ（F=0.52, df=2/1203, p>.10）
の交互作用は有意とならなかった。この結果
から，新出基項数は，刺激文タイプによらず，
学年とともに増えていることが明らかとなっ
た。すなわち，学年とともに，より展開のあ
る文が産出されているといえる。また新出基
項数の中で，「わたし」「ぼく」というような
書き手自身が作文の中に現れているものが目
立った。小学部で20.8％，中学部16.4％，高等
部26.4％と，高等部が一番高い頻度を示した。
３．意味分析
１）概念分析
　概念的に短作文を４分類したところ，その
発達的変化はFig.3，Fig.4に示すように，学年
とともに行為による文連鎖の形式が減少して
いく結果となった。Fig.3，Fig.4には，行為概
念以外の３種類を合わせたものも示している。
行為−非行為の２分法では，中学部でこの２
種類の頻度が逆転している。刺激文ごとに概
念型の比率を求め，角変換後に，刺激文タイ
プ（２）×学年（３）×概念型（４）×刺激
文（５）の混合型分散分析を行った結果，概
念型の主効果（F=35.61, df=3/71, p<.001）な
らびに刺激文タイプ×学年の交互作用（F=3.74, 
df=2/71, p<.05）が有意となった。しかし，刺
激文タイプの主効果（F=0.11, df=1/71, p>.10），
学年の主効果（F=0.08, df=2/71, p>.10），刺激
文タイプ×概念型（F=2.10, df=3/71, p>.10），
学年×概念型（F=0.71, df=6/71, p>.10），刺
激文タイプ×学年×概念型（F=0.23, df=6/71, 
p>.10）の交互作用はいずれも有意とならなか
Fig.4　概念型の発達的変化：非行為的文タイプFig.3　概念型の発達的変化：行為的文タイプ
9される時間関係は継時関係である。しかし，
刺激文タイプの違いにかかわらず，学年とと
もに継時関係の比率は減少し，他の時間関係
が増加した。χ2検定を行ったところ，行為
的文タイプ（χ2=10.80, df=4, p<.06），非行
為的文タイプ（χ2=8.93, df=4, p<.01）のい
ずれにおいても，継時関係の減少傾向が認め
られた。
３）接続関係
　統括分析で接続詞を使用しているとされた
ものを２分類したのがTable9，Table10であ
る。Table9，Table10に示すように，刺激文
タイプの違いがみられている。非行為的文タ
イプでは，順関係がどの学年にも多用されて
いるが，この比率は学年とともに減少してい
る（χ2=5.82, df=2, p<.01）。他方，行為的文
タイプでは，順関係がどの学年にも多用さ
れが，減少傾向はみられていない（χ2=1.06, 
df=2, p>.10）。
４）共起パターンの分析
　指標間の共起パターンを分析した結果，
った。刺激文のタイプである，行為的文・非
行為的文のいずれにおいても，行為により文
脈を形成したものの比率が学年とともに減少
している。Newman-Keuls法により，二つの
文タイプ（行為的・非行為的）のそれぞれに
おいて，小学部と中学部との行為型作文の比
率の間に，５％水準で有意な差がみられ，こ
の減少傾向が裏づけられた。刺激文タイプの
主効果は有意とならなかったが，二つのタイ
プの行為型作文の比率をみると，行為的文タ
イプでは，非行為的文タイプよりも，全学年を
通じて行為型作文の比率が低い。また行為的
文タイプでは，場面型作文と行為型作文が中
学部を境にその頻度が逆転していることがわ
かる。このことから，行為的文タイプは，学年
とともに非行為的に連鎖される傾向が強いこ
とが示された。
２）時間関係
　Table7，Table8に は， 刺 激 文 − 児 童 の
作 文 の 時 間 関 係 を 示 し て い る。Table7，
Table8に示すように，全学年を通じて使用
Table ７　行為的文タイプ　時間関係の頻度（％） 
学年
時間関係
作文数
継時 同時 背景
小6 57.8 32.3 9.9 161
中3 46.5 38.2 15.2 217
高3 47.4 44 8.6 232
Table８　非行為的文タイプ　時間関係の頻度（％） 
学年
時間関係
作文数
継時 同時 背景
小6 66.5 27.1 6.5 155
中3 57.2 37.4 5.4 222
高3 56.2 40.4 3.4 235
Table ９　行為的文タイプ　接続関係の頻度（％）
学年
接続関係
作文数
順関係 逆関係
小６ 73.7 26.3 19
中３ 75.8 24.2 33
高３ 84.4 15.6 32
Table10　非行為的文タイプ　接続関係の頻度（％）
学年
接続関係
作文数
順関係 逆関係
小６ 95.0 5.0 20
中３ 73.9 26.1 23
高３ 65.5 34.5 29
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Table11，Table12に示すように，異なりパ
ターン数は発達的に増加しており，学年とと
もに様々なパターンの作文が出現することが
わかる。またパターンごとの頻度から，学年
とともに特定のパターンへの集中が減少し，
頻度の平均化がみられている。刺激文タイプ
間の違いをみてみると，行為的文タイプの方
が非行為的文タイプよりも，様々なパターン
の作文が出現している。また小学部における
第１位と第２位の頻度のパターンが，他の学
年では，行為的文タイプで中学部・高等部と
も第２位と第１位に位置している。非行為的
文タイプでは，小学部の第１位から第３位ま
でのパターンが，他の学年でも同じ第１位か
Table12　共起パターンの分析　非行為的文タイプ
学年
順位
統括形式 概念型 時間 接続
頻度
（％）
異なりパターン数
（　）内は作文数
接続詞
代名詞指示語同一名詞句反復
省
　
略
形容語 行
　
為
場
　
面
事
　
件
認
　
知
継
　
時
同
　
時
背
　
景
順関係逆関係
小６
1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 21.3
43（155）2 0 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 11
3 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 9
中３
1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 14.4
48（222）2 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 10.4
3 0 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 6.8
高３
1 0 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 12.8
52（234）2 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 11.5
3 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 9.8
Table11　共起パターンの分析　行為的文タイプ
学年
順位
統括形式 概念型 時間 接続
頻度
（％）
異なりパターン数
（　）内は作文数
接続詞
代名詞指示語同一名詞句反復
省
　
略
形容語 行
　
為
場
　
面
事
　
件
認
　
知
継
　
時
同
　
時
背
　
景
順関係逆関係
小６
1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 16.8
42（161）2 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 11.8
3 0 0 0 1 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 10.6
中３
1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 12
61（216）2 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 9.7
3 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 6.5
高３
1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 10.8
58（231）2 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 8.2
3 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 6.1
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少，継時関係および順接による連接は減少す
ることが示された。二つのタイプの共通する
概念的発達は，「行為による文脈形成」の減少，
ならびに継時関係の減少である。佐藤（2017）
では，行為型が中学部以降，停滞するような
傾向が示された。本研究の結果は，佐藤（2017）
と異なり，学年とともに行為型が減少する傾
向が示された。これは，刺激文の数（線形的・
巨視的）による影響と考えられる。刺激文が
二つの場合，一つの場合よりも，既成（先行）
文脈としての「流れ」が明らかになる。「流れ」
が意識され，理解が成立しやすいため，文脈
形成が容易になり，またより展開のある構想
処理がなされたと考えられる。このことは，
全学年を通して，命題数の数値が佐藤（2017）
よりも高いことからも指示される。一文の刺
激文では，その文自体が始発性をもつ。した
がって，その始発性の背後にある連続（流れ）
が意識されにくい。またその文につなげて作
文される場合，連続が意識されにくいため，
自由度が増し，どのようにつなげるかの選択
肢が多くなると考えられる。これに対し，本
研究で用いた刺激文は，二つの文で構成され
ているため，一文刺激よりも既成（先行）文
脈の連続（流れ）が意識されやすいと考えら
れる。このような連続（流れ）の意識の差が，
数量指標，「行為による文脈形成」の減少と
して現れたのであろう。
　作文の概念的発達という点からは，二つの
刺激文タイプ間の違いはないように思われ
る。しかし微視的にみると，刺激文タイプの
違いがある。行為的文タイプでは，全学年を
通じて行為型の頻度は低い。非行為的文タイ
プにおいては，順接による連接は減少する傾
向がみられている。
ら第３位までに位置していることが明らかと
なった。このパターンの類似傾向からも，刺
激文タイプの違いが傾向として示されてい
る。行為的文タイプは，非行為的文タイプよ
りも，パターンの集中度が低く，類似パター
ンは少ないといえる。
考　察
　これらの結果をもとに，佐藤（2017）と同
様，構想・文章化の２過程（村石,1981）から，
聴覚障がい児の文章産出のメカニズムについ
て，考察する。
１．構想過程の発達的変化
　本研究では，二つの文からなる刺激文を呈
示し，第２番目の文の連接の概念型から，行
為的文タイプと非行為的文タイプの２種類を
作成した。以下，この刺激文タイプ間の比較
により，構想過程の発達的変化を考察する。
　数量分析の結果から，刺激文タイプの違い
に関係なく，命題数は，中学部にかけて増加
し，それ以降は減少することが示された。こ
の結果から，構想過程の複雑さは中学部にか
けて発達するが，それ以降，減少する傾向に
あると考えられる。命題数は構想過程の複雑
さを反映する（茂呂,1982）。数量分析から，
構想過程は，刺激文タイプに関係なく，中学
部以降，低下しているといえる。
　質的変化として，行為文─行為文として連
接された行為的文タイプの意味分析から，聴
覚障がい児の作文の概念的発達は，「行為に
よる文脈形成」の減少，ならびに継時関係の
減少，および順接による連接を特徴とする。
行為文─非行為文として連接された非行為的
文タイプでは，「行為による文脈形成」は減
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　行為的文タイプでは，非行為構想により結
びつける傾向が学年とともに強くなる傾向に
ある。それに対し，非行為的文タイプは，行
為者を中心とした行為間の因果的な結びつき
によって構成される傾向がみられた。しかし，
順接による連接が，非行為的文タイプでは減
少する傾向が示された。このことから，非行
為的文タイプでは，行為者を中心とした構想
でありながらも，より展開のある構成で文脈
を形成していると考えられる。
　非行為的文タイプの文は，行為文＋非行
為文（場面設定文）で構成されている。非
行為文を林（1973）のいう転換文（turning 
sentence）とみるならば，非行為文を挿入す
ることにより，非行為文のもたらす新情報が
注目されやすいという特徴をもつ。そのため，
新情報への注目がより展開のある文を生じさ
せたとも考えられる。
　時間関係における刺激文タイプの違いをみ
ると，行為的文タイプの方が継時関係の減少
傾向は強い。これは概念分析の結果と関係づ
けることができる。すなわち，行為的文タイ
プの継時関係の減少傾向が大きいのは，非行
為型（特に場面型）の連鎖が学年とともに多
用されるからである。行為的文タイプでは，
場面型と行為型の頻度が中学部を境に逆転し
ていた。場面型は主として時間関係に同時な
いし背景的な関係を成立する。そのため，行
為的文タイプにおいて，継時関係の減少傾向
が非行為的文タイプよりも強くみられたと考
えられる。
　共起パターンの分析で類似パターンがみら
れたことから，聴覚障がい児の文脈形成の特
徴を導くことができる。すなわち，行為的文
タイプでは，統括形式として，同一名詞句反
復，概念型としては事件型と行為型が，時間
関係では継時が多用される傾向にある。非行
為的文タイプは，統括形式として同一名詞句
反復と省略が，概念型として事件型と行為型
が，時間関係としては継時と同時が多用され
る。これら二つの傾向をまとめると，聴覚障
害児の文脈形成の特徴は，文章表面上，同一
名詞句で文脈を形成し，意味的には行為や事
件構想でつなげ，時間的に継時関係であると
考えられる。この傾向は，佐藤（2017）で得
られたものと同じである。このように，全体
としてみると，行為構想でつなげる傾向が示
されたが，発達的変化としてみると，行為構
想が学年とともに減少していることが明らか
となった。この減少傾向は，行為構想以外の
構想の増加を意味することから，構想過程は
学年とともに発達していることが示唆され
た。しかしながら，数量的には中学部以降，
命題数が減少している。構想過程を反映する
数量指標と質的指標とに異なるプロフィール
が示された。数量指標は文章化過程と無関係
ではないため，次に文章化過程の発達的変化
を考察する。
２．文章化過程の発達的変化
　まず数量的に文章化過程を反映する文字
数・文節数は，Table3，Table4に示したよ
うに，刺激文タイプの違いに関係なく，中学
部にかけて増加する傾向を示し，それ以降，
減少する傾向がみられた。本研究の刺激文は，
二つのセンテンスからなり，一方は行為的文，
他方は非行為的文の２タイプに大別されてい
た。行為的文タイプは，連続（流れ）が意識
されやすく，非行為的文タイプは，新情報と
しての＋αが意識されやすいという特性をも
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ら説明可能である。行為的刺激文タイプは，
行為によって結びついているため，連続が明
確に意識され，既成（先行）文脈としての一
つの流れが形成されている。したがって，省
略できるところは省略する，というような構
想がなされたのであろう。それに対し，非行
為的文タイプは，連続（流れ）よりも，第２
番目の文のもたらす新情報の方がより意識さ
れやすい。そのため，新情報を考慮し文脈を
新たに形成しなければならず，省略されにく
いと考えられる。
　同一名詞句反復と省略の頻度が，中学部以
降接近してくる傾向は，佐藤（2017）でも疑
問となったように，この省略の増加が積極的
省略なのか，消極的省略かという疑問が本研
究でも提起される。仮に，積極的省略である
とすれば，省略が多用される行為的文タイプ
と非行為的文タイプとの間に違いが生じるは
ずである。Newman-Keuls法による有意性検
定の結果，高等部において有意な差はみられ
なかった。したがって，高等部でみられた同
一名詞句反復と省略の頻度の接近傾向は，積
極的な省略がなされたためでなく，消極的省
略による結果と考えられる。
　文章化過程の発達的変化は，巨視的にみれ
ば，同一名詞句反復と省略形式が多用され，
全学年を通じて，同じような文章化の処理が
なされていえるといえる。微視的にみると，
小学部から中学部にかけて，文章表面上の複
雑さは増加しているが，中学部以降，消極的
省略が多用されるため，文章の複雑さは減少
する傾向にあると考えられる。このことは数
量的分析ならびに質的分析からも支持された。
つ。したがって，連続（流れ）が意識されや
すい行為的文タイプの方が文字数ならびに文
節数が増えるものと予想されたが，タイプ間
の差は有意とならなかった。この理由として，
転換文（場面設定文で新情報が意識されやす
い）をもつ非行為的文タイプの転換性が文章
表面上に差異を生じさせるほど強いものでは
なかったためと考えられる。「転換文」は，「承
前文（following sentence）」・「始発文（starting 
sentence）」に比べて，その特性が弱い（林, 
1973）。文章の流れのなかにある一つひとつ
の文は，転換文あるいは承前文にしろ，ある
程度は先行文脈で与えられた既知情報を受け
継ぎ，これまでの流れの外にでる新情報を加
えているに違いない。ただし，新情報の方が
既知情報よりも重みがあるものを転換文とし
て，始発文・承前文と区別しているのである。
本研究で用いた転換文は，作文の文章表面上
にその影響を及ぼすほど，明確な転換性を有
していなかったと思われる。数量的にみる限
り，佐藤（2017）と同様，文章化過程の発達
的変化は，中学部にかけて順調に発達するが，
それ以降，のびていないと考えられる。
　次に，数量的にではなく，質的に文章化過
程の発達的変化はどうか。統括形式の分析か
ら，文章化の際に用いられる形式は，全学年
を通して，同一名詞句反復がもっとも多く，
次に省略形式であり，それらが中学部以降接
近してくる傾向が示された。この傾向は，佐
藤（2017）の結果と類似している。刺激文タ
イプ間の違いをみてみると，小学部，中学部
において，省略形式が，非行為的タイプに多
く用いられていることが明らかとなった。省
略形式に刺激文タイプ間の違いがみられたこ
とは，刺激文タイプの連続（流れ）の観点か
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３．聴覚障がい児の文脈形成
　これまで，構想過程と文章化過程とを分け
て，その発達的変化を考察してきたが，ここ
ではこれら二つの過程をまとめて，聴覚障が
い児の作文にみられる文脈形成を発達的に考
察する。
　本研究の目的は，佐藤（2017）を発展させ
る意味で，刺激文を２文にすることにより，
先行文脈を確かなものとし，それへの文脈形
成を検討することであった。また刺激文の特
性にも留意し，行為的に構成する行為的文タ
イプと非行為的に構成する非行為的文タイプ
を作成し，それらタイプ間の違いが文脈形成
にどのような影響を及ぼすのかを発達的に検
討した。その結果，数量分析，統括分析，意
味分析において，顕著な刺激文タイプ間の違
いが認められなかったため，まず全体として
の文脈形成について，考察する。巨視的にみ
ると，全学年を通して，行為型により構想さ
れることが示された。このことから，小学部
から高等部にかけて，類似の構想処理をして
いると考えられる。また文章化過程において
も，佐藤（2017）と同様，全学年を通して，
同一名詞句反復と省略が多用されていること
から，小学部から高等部にかけて，類似の文
章化を行っていると考えられる。このことは，
共起パターンの分析からも支持される。学年
とともに異なりパターン数は増加していくも
のの，小学部から高等部に共通するパターン
がみられたからである。行為的文タイプでは，
第１位から第２位のパターンが，非行為的文
タイプでは，第１位から第３位までのパター
ンが共通していた。
　しかしながら，微視的にみると，傾向とし
て，構想化過程ならびに文章化過程のいずれ
にも発達的変化がみられている。構想過程の
発達的変化は，学年とともに，行為構想によ
る文脈形成が減少していく傾向がみられた。
それに対し，文章化過程は，小学部から中学
部にかけて，文章表面上の複雑さは増加する
が，中学部以降は減少する傾向を示した。こ
のことは，中学部以降，構想過程と文章化過
程は，異なる発達を示すことを意味する。新
出基項数の頻度をみても，この両過程の違い
が示唆される。Table5，Table6に示したよ
うに，新出基項数は，学年とともに増加した。
新出基項数は，作文の中に取り入れられる新
情報を意味することから，学年とともにより
展開のある作文が構成されていることが示唆
された。逆に新出基項数は文章表面上に現れ
た情報であることから，新出基項数が増えて
いくことは，文章表面上の複雑さが増えてい
くことと相関的な関係にある。しかしながら，
統括形式をみると，中学部以降，省略形式が
増え，文章化過程は，簡略化の傾向を示した。
このことはすなわち，新出基項数を作文に取
り入れながらも，全体としては簡略化された
文で文脈を形成していると考えられる。また
新出基項数の中で，佐藤（2017）と同様，「わ
たし」「ぼく」というような書き手自身が作
文に現れる頻度は，高等部が一番多い。省略
形式の中でも，おそらく潜在的に主語が書き
手自身であるものも多いことを考慮すると，
中学部以降，なぜ同一名詞句反復が減少し，
消極的省略が増えていくのかの理由が解明さ
れるかもしれない。主語が書き手自身の場合，
刺激文に対する作文は書き手自身の視点から
文脈が形成されやすいといえる。視点が，刺
激文の有する視点から書き手の視点へと変わ
ることから，後続する作文には新情報が多く
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なる。したがって，結果的には，より展開の
ある作文と判断される。また書き手自身が主
語である限り，先行文脈の視点とは異なった
構想となることから，先行文脈からの同一名
詞句反復は必要とされなくなる。すなわち，
先行文脈の流れよりも新情報としての新しい
展開が意識されるからである。このことは意
味分析で判断される，先行文脈の流れを意識
した展開とは，次元が異なると思われる。そ
の展開の相違が，中学部以降でみられた構想
過程と文章化過程の違いとして，現れたと考
えられる。
　本研究の結果から，聴覚障がい児の文脈形
成は，小学部から高等部にかけて類似してお
り，行為構想・同一名詞句反復・省略形式に
より文をつなげていることが明らかとなっ
た。発達的変化を微視的にみると，構想過程
ならびに文章化過程ともに，中学部にかけて
順調に発達しているが，中学部以降，構想過
程と文章化過程との解離が示唆された。その
理由として，書き手の視点による展開が増え
てきているためと考えられた。しかしながら，
書き手の視点による展開がなぜ文章化を低下
させるのか，書き手の視点による展開は，先
行文脈からの視点と比べ，より展開がなされ
ているといえるのか，という疑問が残された。
今後は，課題条件を操作し，視点の相違と文
脈形成との関係を明らかにしたい。
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